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Статья посвящена изучению диспозиционной мотивации достижения у студентов 
в связи с представлениями об интеллекте и личности, а также принятием целей обуче-
ния и его самооценкой. В исследовании приняли участие 165 студентов гуманитарного 
(«психологи», n = 113) и технического («инженеры», n = 52) направления в возрасте 
18 ± 3,7 лет (41 юноша и 124 девушки). В качестве методик исследования использо-
вались опросник мотивации достижения Х. Шулера (AMI) и опросник К. Двек — 
Т. В. Корниловой. Обнаружено, что мотивация достижения и ее диспозиционные 
компоненты по-разному (в зависимости от подвыборки: «инженеры»/«психологи», 
юноши/девушки) коррелируют с имплицитными теориями «наращиваемого интеллек-
та» и «обогащаемой личности», а также с принятием целей обучения и его самооценкой. 
К лю ч е в ы е  с л о в а: мотивация достижения; имплицитные теории интеллекта и лич-
ности; принятие целей обучения; самооценка обучения.
Среди психологических факторов образовательной успешности, таких как, 
например, интеллект и креативность, саморегуляция, самооценка и самоэф-
фективность [4], отдельное место занимает группа мотивационных факторов. 
Помимо специфической учебной и образовательной мотивации, в качестве пре-
диктора образовательной успешности авторы называют общие мотивационные 
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диспозиции [4], среди которых наиболее значимой является мотивация достиже-
ния [2]. Появляются исследования, уточняющие структуру мотивации достиже-
ния и позволяющие дифференцированно рассматривать вклад отдельных диспо-
зиций мотивации достижения в развитие образовательной успешности [1, 5, 9]. 
Наиболее полное описание структуры диспозиционной мотивации достижения 
представлено в работах Х. Шулера и соавт. [9]. Авторы предлагают «луковичную 
модель» («Onion Model»), в которой мотивация достижения представляется как 
сложное интегративное образование. В ее структуре выделяется четыре «слоя»: 
1) центральный слой («Core Facets» — ядерные черты, сердцевина) — включает 
в себя часто упоминаемые характеристики мотивации достижения, например, веру 
в успех, целеустремленность и настойчивость; 2) периферийный слой («Peripheral 
Facets» — периферийные черты) — представлен характеристиками мотива-
ции достижения, которые реже упоминаются как ее структурные компоненты 
(например, самостоятельность, ориентация на статус); 3) слой теоретических 
коррелятов («Theoretical Compounds» — теоретические корреляты) — включает 
в себя психологические характеристики, которые связаны с развитием мотивации 
достижения (например, оптимистический атрибутивный стиль, самоуважение 
и самооценка, уровень осознаваемого контроля и представления о способностях 
и интеллекте); 4) слой «фоновых» черт («Background Variables» — фоновые 
переменные) — представлен базовыми личностными характеристиками, которые 
могут влиять на развитие мотивации достижения (преимущественно это черты 
«Большой пятерки» — экстраверсия, нейротизм, добросовестность, дружелюбие, 
открытость новому опыту).
Первые два «центральных» слоя эксплицированы в соответствующем инстру-
ментарии — опроснике мотивации достижения (AMI [9]). К «достиженческим» чер-
там авторы относят: 1) самоконтроль (Self-control) — умение контролировать свои 
эмоции и поведение, а также способность откладывать отдых и вознаграждение, 
пока работа не будет сделана; 2) гибкость (Flexibility) — готовность к изменениям, 
легкость в переключении с одной задачи на другую, умение быстро перестроиться, 
сориентироваться в новых условиях; 3) интернальность (Internality) — склонность 
принимать ответственность за результаты деятельности, объясняя их своими 
собственными способностями, чертами личности и особенностями поведения; 
4) настойчивость (Persistence) — склонность продолжать деятельность, несмотря 
на возникающие трудности; выражается в желании во что бы то ни стало завершить 
начатое; 5) предпочтение трудных задач (Preference for Difficult Tasks) — устой-
чивое стремление ставить перед собой трудные, но достижимые цели и задачи; 
6) смелость (Fearlessness) — выражается в отсутствии страха перед трудностями; 
7) уверенность в успехе (Confidence in Success) — вера в свою способность справ-
ляться даже с самыми трудными задачами; 8) независимость (Independence) —	
выражается в предпочтении самостоятельно принимать решение и брать на себя 
ответственность за свои действия; склонность выполнять задание или работать 
в своем темпе, не ориентируясь на других людей; 9) готовность обучаться (Eagerness 
to Learn) — выражается в желании постоянно повышать свой уровень знаний 
и компетентности; 10) целеустремленность (Goal Setting) — склонность ставить 
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перед собой определенные цели и задачи, а также умение строить долгосрочные 
планы с последующей обязательной реализацией; 11) ориентация на статус (Status 
Orientation) — устойчивое стремление занимать высокое социальное положение, 
заниматься карьерным ростом, добиваться высоких рейтингов в учебе; 12) сорев-
новательность (Competitiveness) —	выражается в желании быть первым, побеждать 
и выполнять какое-либо задание лучше и быстрее, чем другие; 13) ориентация 
на дело (Engagement/Commitment) — способность оставаться активным в отноше-
нии выполняемой задачи в течение продолжительного времени и делать совсем 
небольшие перерывы на отдых; 14) доминирование (Dominance) — склонность 
оказывать влияние на других людей; способность организовывать, контролировать 
и направлять активность и энергию других людей; 15) поток (Flow) — способность 
в течение продолжительного времени концентрироваться на определенном деле, 
задаче, не отвлекаясь на посторонние раздражители; быть полностью поглощен-
ным делом настолько, что на время теряется «связь с внешним миром»; 16) ком-
пенсаторные усилия (Compensatory Effort) — готовность прилагать сверхусилия 
для того, чтобы избежать возможной неудачи; 17) гордость за результат (Pride 
in Productivity) — выражается в том, что человек получает удовольствие от соб-
ственных достижений, а также испытывает большое удовлетворение, если что-то 
получилось сделать лучше, чем раньше (сравнение настоящих успехов со своими 
прошлыми результатами). 
Ряд авторов указывают на то, что полноценным предиктором академической 
успеваемости и образовательной успешности являются представления обучаю-
щихся о своих способностях и интеллекте [2, 4, 7]. Проанализировав большой 
массив данных по проблеме учебной мотивации, Т. О. Гордеева [2] отмечает, что 
интеллект является необходимым, но не достаточным условием академических 
достижений: при сопоставимых интеллектуальных возможностях учащихся 
значимое влияние на их образовательную успешность будут оказывать их 
житейские представления об интеллекте и способностях. Согласно С. S. Dweck 
и соавт. [7], представления об интеллекте как свойстве, развивающемся в ходе 
обучения, положительно сказываются на учебных достижениях обучающихся. 
Представления об интеллекте как генетически заданном и неизменном качестве 
негативно влияют на их учебную мотивацию и реальные академические достиже-
ния. Т. В. Корнилова и соавт. [4] предлагают наряду с имплицитными теориями 
интеллекта в качестве предикторов академической успешности рассматривать 
принятие целей обучения и самооценку обучения, которая фактически является 
самопрезентацией интеллектуальной успешности.
Предложенная Х. Шулером «луковичная модель» мотивации достижения 
позволяет отойти от классической модели «мотивация достижения — избегание 
неудач» и представить мотивацию как комплексную психологическую характери-
стику. Следуя его логике, можно предположить, что имплицитные представления 
об интеллекте и личности, а также самооценка обучения и принятие его целей 
имеют отношение к третьему слою «луковичной модели» и в таком случае могут 
служить хорошим дополнением к использованию основного инструментария 
в диагностике мотивации достижения.
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Методика	исследования
В исследовании приняли участие студенты Уральского федерального универ-
ситета — всего 165 человек (41 юноша и 124 девушки, средний возраст 18 ± 3,7 лет). 
Из них выборку исследования составили студенты 1-х и 2-х курсов технических 
специальностей, условно — «инженеры» (27 юношей и 25 девушек), и студенты 
департамента психологии, условно — «психологи» (14 юношей и 99 девушек). 
Среди психологов была выделена группа студентов 1-го курса, уже имеющих 
среднее специальное либо первое высшее образование (33 чел., 5 юношей 
и 28 девушек в возрасте от 20 до 32 лет).
Для изучения диспозиционной мотивации достижения мы пременяли опрос-
ник мотивации достижения Х. Шулера (AMI, 2004) [9] в адаптации О. С. Вин-
декер [1]. В данном исследовании использовалась полная версия опросника — 
170 вопросов, по 10 пунктов на каждую «достиженческую» диспозицию. Для 
исследования уровня принятия имплицитных теорий интеллекта и личности 
как развивающихся в процессе обучения и в течение всей жизни использовался 
опросник К. Двек в модификации Т. В. Корниловой и соавт. [4]. Данная версия 
опросника в большей степени соответствует целям нашего исследования, так как 
помимо представлений об интеллекте и личности позволяет выявить уровень 
принятия целей обучения, а также определить самооценку обучения. Опросник 
состоит из 28 вопросов, которые составляют четыре шкалы: «Принятие импли-
цитной теории “наращиваемого интеллекта”», «Принятие имплицитной теории 
“обогащаемой личности”», «Принятие целей обучения» и «Самооценка обучения». 
В нашем случае использовалась шкала ответов по аналогии с опросником AMI — 
стандартная шкала Лайкерта (от твердого несогласия (1) до полного согласия (7)) 
с наличием промежуточной позиции «затрудняюсь ответить» (4). 
Обработка данных осуществлялась посредством программы Statistica 12.0 
с использованием коэффициента корреляции Пирсона (r) и дисперсионного (F) 
и факторного анализа.
Результаты	и	их	обсуждение
В целом по выборке интегральный показатель мотивации достижения суще-
ственно не отклоняется от стандартных значений нормального распределения 
(n = 165: Asкр = 0,32; Exкр = 0,81). Но все же стоит отметить значительную отрица-
тельную асимметрию в сторону невысоких показателей (As = –0,21). При срав-
нении результатов, полученных на других студенческих выборках (в частности, 
имеются в виду студенты США и Германии [9, 24]), оказалось, что по интеграль-
ному показателю AMI наблюдается небольшая разница в средних значениях 
у наших студентов (n = 165, xср = 740,17; σ = 88,45) и студентов Германии (n = 1267, 
xср = 772,36; σ = 98,65) и США (n = 335, xср = 779,39; σ = 86,64).
По интегральному показателю мотивации достижения данная выборка иссле-
дования достаточно однородна — различий между юношами (Ю)/девушками (Д), 
«психологами» (П)/«инженерами» (И) и имеющими/не имеющими образование 
не обнаружено. Однако есть некоторые особенности, которые проявляются 
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в степени выраженности отдельных «достиженческих» черт. Так, юноши более 
рискованные и смелые (хср (Ю) = 40,59; хср (Д) = 32,20; Fэмп = 19,36 при р = 0, 000) 
и склонны в большей мере проявлять настойчивость и упорство при достижении 
цели (хср (Ю) = 40,73; хср (Д) = 36,77; Fэмп = 5,16 при р = 0, 024), а девушки — больше 
ориентированы на статус (хср (Ю) = 45,17; хср (Д) = 49,40; Fэмп = 5,85 при р = 0, 016) 
и чаще испытывают гордость за результат (хср (Ю) = 53,34; хср (Д) = 57,16; Fэмп = 5,14 
при р = 0,021). Полученные данные подтверждают имеющиеся в литературе 
выводы о том, что в целом юноши и девушки (равно как и мужчины и женщины) 
отличаются не столько уровнем мотивации достижения, сколько отдельными чер-
тами личности, от которых зависит различный вклад в ее развитие. Хотя, на наш 
взгляд, полученные данные не отражают в полной мере специфику феминной 
(добросовестность, самоконтроль) и маскулинной (соревновательность, домини-
рование, уверенность в себе) составляющей мотивации достижения и, возможно, 
связаны лишь со спецификой данной конкретной выборки. Примечательно, что 
между юношами и девушками не обнаружены уровневые различия в привер-
женности имплицитным теориям наращиваемого интеллекта и развивающейся 
личности, а также в принятии целей обучения и по самооценке обучения. Это 
несколько противоречит данным Т. В. Корниловой и соавт. [4] о большей готов-
ности женщин разделять имплицитную теорию обогащаемой личности и высоко 
оценивать свои усилия в обучении. 
Что касается «инженеров» и «психологов», то по параметрам AMI есть значи-
мые различия: у «инженеров» более выражена соревновательность (хср (И) = 45,06; 
хср  (П) = 41,12; Fэмп = 14,96 при р = 0, 027), а у «психологов» — готовность обучаться 
(хср (И) = 39,25; хср (П) = 43,05; Fэмп = 8,45 при р = 0, 004).
В представлениях об интеллекте и личности достоверных различий 
между студентами разных направлений обучения не обнаружено. Хотя «пси-
хологи» более склонны принимать цели обучения (хср (И) = 22,58; хср (П) = 
25,22; Fэмп = 12,42 при р = 0, 000) и у них более высокая самооценка обучения 
(хср (И) = 27,40; хср (П) = 30,24; Fэмп = 4,62 при р = 0,032). Интересно, что сама 
подвыборка «психологов» однородна по степени выраженности мотивации 
достижения, но у тех, кто уже имеет среднее специальное (СПО) или выс-
шее образование, в отличие от окончивших только школу (Шк), более ярко 
выражено представление об интеллекте как свойстве, развивающемся в ходе 
обучения (хср (Шк) = 40,41; хср (СПО, вуз) = 44,27; Fэмп = 4,34 при р = 0,039), 
а о личности — как развивающейся в течение всей жизни (хср (Шк) = 33,85; хср 
(СПО, вуз) = 37,73; Fэмп = 3,95 при р = 0,049). Также «психологи», уже имеющие 
образование, с большей готовностью принимают цели обучения (хср (Шк) = 
24,46; хср (СПО, вуз) = 27,06; Fэмп = 8,6 при р = 0,004). Между студентами 1-го 
и 2-го курсов не обнаружено различий ни по одному из исследуемых параметров 
независимо от пола и направления обучения.
В таблице представлены корреляционные связи между параметрами мотива-
















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































«Достиженческие» черты по-разному связаны с параметрами принятия тео-
рии наращиваемого интеллекта и развивающейся личности, а также с принятием 
целей обучения и оценкой его успешности. В целом для выборки не характерно 
наличие множественных корреляционных связей между «достиженческими» 
чертами и представлениями об интеллекте и личности как развивающимися 
и пластичными. Таких взаимосвязей гораздо больше, когда речь идет о целях обу-
чения, и еще больше — в связи с самооценкой обучения. Рассмотрим взаимосвязи 
между исследуемыми параметрами с опорой на выделенные Х. Шулером [9] три 
фактора мотивации достижения: уверенность в себе, амбиции и самоконтроль.
Уверенность в себе. Cмелость, или отсутствие страха перед трудностями, 
у всех девушек связана с высокой самооценкой обучения, при этом для девушек-
«психологов» с высокими показателями смелости характерно еще и то, что они 
являются носителями имплицитной теории «наращиваемого интеллекта» и «обо-
гащаемой личности», т. е. верят в то, что интеллект и черты личности можно 
развивать в течение всей жизни. Спокойно воспринимающие трудности юноши-
«психологи» с легкостью принимают цели обучения, а юноши-«инженеры» 
с такими же показателями смелости имеют низкую самооценку обучения, т. е. 
оценивают себя как недостаточно хороших учащихся или студентов. Гибкость — 
единственный параметр AMI, который наиболее тесно сопряжен с результатами 
опросника К. Двек — Т. В. Корниловой. У всех юношей гибкость связана с житей-
скими представлениями развивающегося интеллекта и личности, а у юношей-
«психологов» — еще и с принятием целей обучения и его высокой самооценкой. 
Все «гибкие» девушки также высоко оценивают свой собственный успех в обу-
чении, но только у «психологов» проявляется тенденция считать, что интеллект 
можно развивать. Самостоятельность, независимость в принятии решений, 
умение абстрагироваться от мнения других людей у всех юношей связаны с при-
нятием имплицитной теории «наращиваемого интеллекта» и принятием целей 
обучения, тогда как у девушек, опять же, такая взаимосвязь обнаружена только 
на выборке «психологов». Предпочтение трудных задач связывается с принятием 
целей обучения и высокой самооценкой в учебном процессе только студентами-
«психологами», независимо от пола (исключение составляют юноши-«инженеры», 
у которых также обнаружена взаимосвязь между предпочтением трудных задач 
и самоооценкой обучения). Среди девушек-«инженеров» встречается много тех, 
кто любит оптимально трудные задачи, но их самооценка обучения никак с этим 
не связана. Уверенность в успехе связана у юношей с принятием целей обучения, 
тогда как у девушек — с высокой самооценкой обучения. Доминантность у юношей 
сопряжена с принятием целей обучения и его высокой самооценкой (последнее 
было выявлено и для девушек, но только обучающихся на психологическом 
направлении). Таким образом, обобщенный «достиженческий» фактор уверен-
ности в себе в большей степени связан с принятием целей обучения и высокой 
самооценкой его результатов, что особенно проявилось на выборке юношей, 
и в большей степени за счет подвыборки «психологов».
Амбиции. Из представленных в таблице данных видно, что «поток» — это 
единственный параметр из данной группы черт, который четко связывается 
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с имплицитными теориями «наращиваемого интеллекта» и «обогащаемой лично-
сти» (но это проявляется только в подвыборках студентов-«психологов»). Готов-
ность обучаться тоже связана с принятием теории развивающегося интеллекта, но 
это характерно только для девушек-«психологов». Девушки-«инженеры» с отно-
сительно высоким уровнем соревновательности убеждены, что интеллект можно 
развивать в процессе обучения (rэмп = 0,44 при р ≤ 0,05). У девушек-«психологов» 
высокая соревновательность сопряжена с низким уровнем принятия целей обуче-
ния (rэмп = –0,23 при р ≤ 0,05). 
Отдельного внимания заслуживает параметр «компенсаторные усилия», 
который подразумевает прикладывание значительных усилий для предотвраще-
ния неудачи, провала. Фактически в опроснике AMI эксплицирован конструкт 
избегания неудачи в самом лучшем проявлении, когда субъект обращает внима-
ние на возможную неудачу, не игнорирует ее, но и не избегает, предпринимает 
усилия для ее предотвращения. Такой угол зрения снимает вопрос о понимании 
мотивации достижения и избегании неудач как противоположных личностных 
диспозициях, как это представлено в некоторых опросниках (например, опрос-
ник А. А. Реана «Мотивация успеха и боязнь неудачи» [3]). Наиболее ярко 
проявлена положительная взаимосвязь между показателями предотвращения 
неудачи и самооценкой обучения, особенно в подвыборках юношей-«инженеров» 
(rэмп = 0,47 при р ≤ 0,05) и девушек-«психологов» (rэмп = 0,25 при р ≤ 0,01). Сту-
денты, отмечающие, что они прилагают много усилий для предотвращения 
неуспеха и провала, и свою успеваемость и результаты обучения оценивают 
высоко. В таком случае мы сталкиваемся с конструктом избегания неудач, 
лишенным деструктивного компонента тревоги и страха, несмотря на то, что 
внимание может быть приковано к препятствию. Проведенный нами факторный 
анализ показал, что «компенсаторные усилия» (0,68) попадают в один фактор 
с такими параметрами, как «ориентация на дело» (0,74), «настойчивость» (0,66) 
и «самоконтроль» (0,68) (Сз = 2,93; ДОД = 0,17). Это несколько отличается 
от данных, полученным Х. Шулером [9, 14], но все же подтверждает смысл 
данной шкалы — не избегать, а предотвращать возможную неудачу, сделать все 
возможное, чтобы не случилось провала. Однако у девушек-«психологов», имею-
щих высокие показатели по предотвращению неудачи, выражено представление 
об интеллекте как фиксированном, слабо развивающемся в процессе обучения 
(rэмп = –0,26 при р ≤ 0,01). У юношей проявляется противоположная тенденция, 
но в отношении не только интеллекта, но и личности в целом (rэмп = 0,54 при 
р ≤ 0,05).
Такая «избирательная» чувствительность шкал AMI в выборке юношей 
характерна и для «потока»: только у юношей состояние потока связано с при-
нятием целей обучения и его высокой оценкой. При этом лишь в выборке «пси-
хологов» — и у юношей, и у девушек — поток связывается с представлением 
о «наращиваемом интеллекте». То есть именно для студентов-психологов умение 
находиться в состоянии повышенной концентрации при решении какой-либо 
задачи, когда «окружающий мир перестает существовать» и ничто не может 
отвлечь внимания, сопряжено с принятием той точки зрения, что в процессе 
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обучения и продуктивной деятельности интеллект и способности развиваются, 
они не заданы «раз и навсегда».
Самоконтроль. Чувствительность параметров данного фактора к принятию 
имплицитных теорий «наращиваемого интеллекта» и «обогащаемой личности» 
характерна только для девушек. При этом уровневые различия наблюдаются 
только для шкалы «Настойчивость» (хср (Ю) = 40,73; хср (Д) = 36,77; Fэмп = 5,16 при 
р = 0, 024) — юноши более настойчивые. У девушек, независимо от направления 
и формы обучения, все три параметра самоконтроля достоверно связаны с пред-
ставлением о личности как развивающейся в течение всей жизни (см. таблицу). 
У девушек-«психологов» такая тенденция усиливается тем, что интернальность 
и самоконтроль также положительно связаны с принятием теории «наращивае-
мого интеллекта». Таким образом, именно для девушек, и особенно для тех, кто 
обучается на психологическом направлении (специальности), самоконтроль, 
принятие ответственности за результаты своих действий и склонность прила-
гать усилия, несмотря на трудности и препятствия, сопряжены с идеей о том, 
что человек и его способности все время развиваются. Отсутствие результата, 
провал или неудача для девушек — это всего лишь стимул к тому, чтобы больше 
постараться, «проявить характер и настойчивость». Что касается принятия целей 
обучения и его самооценки, то здесь качественные различия между юношами 
и девушками незначительны. И у тех, и у других высокая самооценка обучения 
связана с выраженными показателями шкал фактора «Самоконтроль» (исключе-
ние составляет интернальность у юношей). Все юноши и девушки-«психологи», 
принимающие цели обучения, проявляют больше упорства и настойчивости. Для 
юношей принятие целей обучения в большей степени связано с самоконтролем, 
а для девушек — с интернальностью. 
Ранее нами было показано [1], что мотивация достижения связана с импли-
цитными теориями «наращиваемого интеллекта» и «обогащаемой личности», но 
только в ее «трансцендентной», творческой (ориентация на дело, мастерство), 
а не адаптивной (соревновательность, престиж) составляющей. Ограничением 
данного исследования было использование «простых» шкал, без возможности 
охватить все многообразие черт, которые входят в структуру диспозиционной 
мотивации достижения. Кроме того, исследование было выполнено на выборке 
студентов-«психологов». Примечательно, что и в данном исследовании именно 
у «психологов» обнаружено больше всего взаимосвязей между представлениями 
об интеллекте, личности и отдельными параметрами мотивации достижения. Осо-
бенно обращает на себя внимание умение входить в состояние потока; открытость 
новым задачам и умение быстро перестроиться, включиться в работу; рвение 
к учебе и готовность обучаться независимо от уже имеющегося уровня знаний 
или компетентности.
В современных источниках встречается не так много исследований взаимос-
вязи между диспозиционной мотивацией достижения и имплицитными теориями 
интеллекта и личности, при этом результаты сильно разнятся в зависимости 
от выборки исследования и используемого инструментария. И. Карлен и соавт. [8] 
указывают на наличие взаимосвязи между имплицитной теорией «наращиваемого 
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интеллекта» и «достиженческим» параметром настойчивости, который авторы 
связывают с ориентацией на мастерство и приложением больших усилий для 
достижения цели (n = 1215 чел., возраст 17,5 лет). Напротив, вопреки своим ожи-
даниям, D. A. Cook и соавт. [6] обнаружили, что взаимосвязь между внутренней 
мотивацией, ориентацией на мастерство и теорией «наращиваемого интеллекта» 
выражена слабо (n = 178, студенты медицинского колледжа). М. С. зиренко [10] 
также указывает на отсутствие данной взаимосвязи (шкала «Мотивация дости-
жения» в опроснике личных предпочтений А. Эдвардса). 
Выводы
Предположение о том, что мотивация достижения связана с имплицитными 
теориями интеллекта и личности подтвердилось лишь частично. Ожидалось, 
что будет наблюдаться устойчивая взаимосвязь, с одной стороны, между пред-
ставлениями об интеллекте и личности, с другой — между интегральным пока-
зателем мотивации достижения и некоторыми его параметрами. Оказалось, что 
взаимосвязь не так однозначна и проявляется по-разному на отдельных под-
выборках. Так, интегральный показатель положительно связан с имплицитной 
теорией «наращиваемого» интеллекта только у девушек-«психологов». Принятие 
целей обучения и его самооценка более тесно связаны с мотивацией достижения, 
что особенно проявилось на подвыборках юношей-«инженеров» и девушек-
«психологов». Отметим, что изучение взаимосвязи между диспозиционной 
мотивацией достижения как интегральной характеристикой и имплицитными 
теориями интеллекта и личности изучается впервые. Более ранние исследования 
фокусировались на мотивации достижения в целом либо на отдельных диспози-
циях, способствующих высокой мотивации к выполнению деятельности. В даль-
нейшем мы планируем продолжить изучение структуры мотивации достижения 
в связи с представлениями об интеллекте и целях обучения с привлечением более 
разнообразной выборки исследования. 
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